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１　問題
　教育現場では日々、多くの授業が行われている。そ
のなかで教師は、「この課題は有効だった」、「日頃はこ
の教科が苦手なＡ児が、今日は意欲的に取り組んだ」、
「活動だけで終わって、思考が深まらなかった」など
さまざまなかたちで、日々の実践を振り返ったり自己
評価したりしている。そしてそうした振り返りに基づ
いて、次の授業に工夫を凝らしていく。
　個々の授業は一人の教師によって行われ、振り返ら
れる。しかしこれが研究授業として実施されたり、大
学院での研究の一環として行われる場合には、授業の
成果を検証して結果を示す必要が生じる。すなわち、
教科の目標や授業のねらいが達成できたかどうかを、
第三者にわかるように説明することが求められる。
　それでは、どういうことが示されれば、成果の検証
ができたと言えるのだろうか。実験心理学における検
証の論理は簡潔である。実験群と統制群を設定すると
いう方法がある。両群の等質性を保証したうえで、実
験群のみに何らかの介入を行い（例えば新たな授業方
法を試み）、両群の結果に差が見られれば、介入の効果
があったと結論できる。しかしこの論理を授業の成果
検証に用いることは難しい。小学校であれば、一人の
教員が担当しているのは１クラスであり、複数の群を
設定してそれぞれに異なる教授方法を試みることは不
可能である。中学校なら複数のクラスを担当できるが、
効果の期待される方法を特定のクラスだけに試みるこ
とは倫理的な問題が大きい。
　佐藤（2013）は、こうした制約があるなかで、どう
すれば実践の成果を検証できるか論じた。本稿は佐藤
（2013）の枠組に準拠して、教職大学院における課題
研究を取り上げて検証方法の例を具体的に示し、実践
のなかで教師の負担が少なく、かつ説得力のある検証
の在り方を探る。なお、仮説の立て方や統計的な検定
の方法など、本稿と関連する問題については、佐藤
（2013）、音山・山口（2014）、山口・音山（2014）を
参照されたい。
２　実践のなかでの検証の枠組
　学習目標が達成されたかどうかは、児童生徒の学習
を評価して初めて明らかになる。換言すれば、児童生
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徒の評価を通して、授業の成果が検証される。その意
味で成果検証は、日頃の教育実践から切り離された特
別なものではない。
　図１に、佐藤（2013）が提唱した検証の枠組を改訂
して示す。なお「実践」は、１回の授業の場合もある
し、１単元あるいは１学期、１年間というように長期
的なこともある。
　検証の方法は、５つの観点から考えることができる。
　第１は、児童生徒の学習を何によって評価するか、
ということである。テスト、授業中の学習活動、質問
紙などがあげられる。
　第２は、いつ評価するか、ということである。実践
前、実践中、実践後（直後か一定期間後か）のいつ実
施するかを考えなければならない。
　第３は、誰を評価するか、ということである。通常
はクラスや学年全体を評価することが多い。しかしそ
れだけでなく、特定の児童生徒を抽出して、そこに焦
点を当てて検証することもある。
　第４は、検証を当該の学習内容に限定するか、それ
とも他の学習への転移までも検討するか、ということ
である。転移とは、ある学習が他の学習に生かされる
ことである。例えば国語で説明文の書き方を学んだ結
果、それが理科のレポートに生かされたら、転移が生
じたと言える。
　第５は、誰の眼で見るかということである。多くの
場合は、授業を行った教師がテストや質問紙等を通し
て成果を検証する。しかしそれだけでなく、第三者の
眼で児童生徒の様子を見てもらい、それを成果検証の
資料とすることもできる。
　第１と第２の観点は、「何によって」、「いつ」評価す
るかということであり、成果検証の基本的な枠組であ
る。第３～第５の観点は、検証を広げたり深めたりす
る観点である。
　次節で言及する研究例を第１・第２の観点で整理し
たのが表１である。検証に説得力を持たせるために、
複数の観点からの評価を行った研究もある。それらは
複数の観点で言及されている。表１には空欄があるが、
それは決して、そこに該当する検証があり得ない（例
えば、実践の途中にテストや質問紙で評価することは
あり得ない）という意味ではない。また表１に示した
研究が、そこに記された観点での評価しか行っていな
いというわけではない。
３　実践のなかでの検証―課題研究を例に
　群馬大学教職大学では２年次に240時間の実習を実
施する。院生はこの実習中に、自らの課題意識に基づ
く授業実践を行い成果を報告する。これが「課題研究」
である。群馬大学教職大学院のうち児童生徒支援コー
スの院生が行った課題研究を例に、上で述べた枠組や
観点に従って、検証の方法を詳しく検討しよう。筆者
が指導したケースが多いため、教科の学習関連のもの
に偏るが、それ以外のテーマの研究にも必要に応じて
言及している。
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図１　実践のなかでの検証の枠組
１．何によって評価するか
（１）テスト
　学習指導に関わる検証を行う場合、業者テストで十
分な場合もある。この場合は、同じ学校の前年度の成
績と比較したり、期待される得点（大まかな目安とし
て８割程度とすることが多い）と比較したりすること
で、検証とする。
　検証としての説得力を高めたり、児童生徒の学力水
準を明確に示すために、全国あるいは市町村規模の成
績がわかっている学力調査問題を用いることもある。
例えば金井（2013）は中学２年生の家庭科で栄養素に
ついて学習した後、平成19年の「特定の課題に関する
調査」と、平成22年の「ぐんまの子どもの基礎基本習
得状況調査」から抽出した問題を期末考査に含め、成
績を検討した。その結果、ほとんどの問題で全国・群
馬県を上回る正答率が得られた。金崎（2012）は、中
学３年生の国語の授業で、言葉と言葉、文と文、段落
と段落を「比べながら読む」という学習活動を積極的
に取り入れた。そして、詩歌、説明的な文章、文学的
な文章、古典、という授業を実施するごとに、全国学
力・学習状況調査の問題から抽出した問題を解かせ、
全国の成績と比較した。詩歌、説明的な文章、文学的
な文章、古典のいずれでも全国調査よりも高い正答率
が得られ、実践の成果が検証された。
　ところで説得力のある検証とするためには、学力調
査の中からどの問題を選択するかが重要である。この
選択は学習目標と切り離せない。
例えば学習指導要領解説による
と、中３の説明的文章の学習では
「論理の展開の仕方を捉えて内容
の理解に役立てること」が一つの
目標であり、金崎の「比べながら
読む」実践もこのことを目標とし
ていた。そこで検証に際しても設
問や出題意図を吟味し、論理展開
の理解を問う問題（平成21年度国
語Ｂ ２ ）を選択したのである。
　授業のねらいに即したテストを
教師自身が作成することもある。
中原（2013）は小学３年生の国語
の文学的文章を扱った授業で、主
人公の気持ちを文中の叙述を根拠
に読み取ること、そのうえで気持ちの変化を適切に捉
えることをねらいとした。そしてそのねらいに向けて、
「表情カード」という独自の教具を工夫した。これは
大きめの付箋にさまざまな表情の顔をプリントしたも
のである。児童は文章を読む際に、それぞれの場面で
の主人公の気持ちにあてはまる付箋を選択してワーク
シートに貼り、さらにその表情を選んだ理由を、本文
の叙述に立ち返って記述した。読解や表現が苦手な児
童も、この方法を用いることで、自分の意見を持って
友だちと話し合ったり、根拠を記述できるようになっ
た。中原は検証のため、勤務校では採用していない３
年生の教科書から文学的文章を選択して、主人公の気
持ちとその根拠、気持ちの変化を問うテストを作成し
た。正答率は設問により37～74％と決して高くなかっ
たが、中原は誤答を詳細に分析して、児童のつまずき
の原因を論じた。
（２）学習活動
　学校現場で「検証」というと、テストや後述の質問
紙など、わかりやすい数値データとして扱えるものを
考える傾向があるように思われる。筆者が指導した課
題研究の報告書でも、授業中の児童生徒の様子は「実
践」の章に記述し、「検証」の章にはテストや質問紙調
査の結果しか記載しないというものも多い。なかには
「実践」の章に教師の側の手立てや授業展開（すなわ
ち教師が何をしたか）のみを示し、児童生徒の学習の
様子についてはほとんど記述されていないケースもあ
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表１　研究例を第１・第２の観点で整理した一覧
第１の観点　何によって評価するか
テスト 学習活動 質問紙
?????????????実践前・中・後で
比較
鈴木（2014）①
日部（2011）②
齋藤（2012）②③
小野（2011）①
岡田（2014）①
高橋（2013）①
藤井（2014）②③
森坂（2014）②
実践中 吉田（2012）①
猿山（2010）①
田代（2013）⑤
高橋（2013）⑤
実践後 金井（2013）①
金崎（2012）①
中原（2013）①
吉田（2012）②
猿山（2010）④⑤
山田（2010）④
市村（2013）④
　丸数字はどの観点で言及しているかを示す。
　　①第１の観点：何によって評価するか　④第４の観点：転移
　　②第２の観点：いつ評価するか　　　　⑤第５の観点：第三者の眼
　　③第３の観点：誰を評価するか
る。しかし授業中の発言や対話、ワークシートへの書
き込みなど、児童生徒のあらゆる学習活動が評価の対
象、検証の資料となる。
　吉田（2012）は小学５年生の算数「小数の除法」の
授業に、児童自身が立式の理由を説明する活動を積極
的に取り入れた。また説明の手がかりになるような
ワークシートやヒントカードにも工夫を凝らした。そ
して、ワークシートで児童自身が立式の理由について
説明した記述を詳細に検討した。例えば「4.5ｍで重さ
が0.9㎏のホースがあります。このホース１ｍの重さは
何㎏になりますか」という問題で、「0.9÷4.5」という
立式ができるだけでなく、数直線を用いてこの式にな
ることを説明している、「１ｍあたりの長さだから」と
求めたいものに言及して説明している、などの具体的
な基準に則して、式や計算の意味理解ができているか
を評価した。
　猿山（2010）は小学４年生の国語「話し合って決め
よう」６時間を使い、イギリスの言語学者Mercer
（2000）らが提唱したプログラムを参考に、建設的・
探究的な話し合い方の学習を行った。授業では２～５
人の小グループで、図形の形を口頭で伝えて相手に描
いてもらう、ペットショップの店員になったつもりで
おすすめのペットを選んで理由をつけて説明する、交
流会で１年生に読み聞かせる本を選ぶ、などの活動に
取り組んだ。そして児童自身の言葉で、「話すコツ・聞
くコツ・話し合うコツ」を考えさせた。児童が気づい
たコツは、Mercerらの理論に照らして、探究的な話し
合いにつながる内容（例：理由を言う、人の考えをひ
ていしない）となっているか分析された。
　鈴木（2014）は、年間授業計画の中に、学習活動を
通した検証を組み込んだ。鈴木は小学６年生の国語の
授業や宿題で、作文の練習を繰り返し行った。そして
その成果を検証するために、授業中や宿題で書いた作
文の変容を検討した。さらに実践前後の変容を捉えや
すくするために、年度当初（４月）と年度末（１月）
に２回、「最近気になること」という同一テーマで作文
を書かせて分析した。その結果、①字数や段落数が増
えた、②文末表現（常体と敬体）が統一されたり適切
な接続詞が用いられるなど表現技法が改善された、③
読み手を意識して表現や話題を選択するようになっ
た、などの成果が認められた。
　このように、学習目標や授業のねらいに照らして「こ
こまで深い読解ができた」、「作文の質がこんなに高
まった」、「自分で数直線を書いて考えることができ
た」、「消極的な児童が教室の前に出て自分の考えを説
明できた」など、毎日の授業における児童生徒の姿を
丁寧に記述できれば、それは検証として説得力を持つ。
その際、児童生徒の具体的な姿を示す評価規準・基準
が作成されていれば、それと照合することで学習活動
を評価し、検証の資料として活用できる。
　児童生徒の様子を教師が記録しておくことも有効で
ある。ただし記録にエネルギーを注いで肝心の授業が
おろそかになってはいけない。佐野（2000）と奥山
（2000）は英語授業での記録方法として、授業中に指
導案（略案）の余白に生徒の言動等を書き込む、授業
中に熱心に参加した生徒の割合をＡ（８割以上）、Ｂ（６
～７割）、Ｃ（４～５割）、Ｄ（２～３割）、Ｅ（１割以
下）の５段階でメモする、生徒の様子や変化を簡単な
日誌に記録しておく、などの方法を提案している。こ
れらは比較的簡便な方法であり、かつ、継続されれば
有効な資料が蓄積される。
（３）質問紙
　質問紙は、学習指導に関する検証でも、特別活動や
生徒指導に関する検証でも、頻繁に用いられる。実践
の前後に実施して比較すれば変化を検討しやすいし、
全国調査等と同じ項目を用いれば、全国水準との比較
もできる。例えば小野（2011）は小学５・６年生の理
科の授業に対する態度を検討した。その際、平成18年
に国立教育政策研究所が小学５年生に実施した「特定
の課題に関する調査（理科）」のうち、研究の目的にあ
う質問項目（例：「観察や実験の結果をもとにして、考
えたこと（わかったこと）をまとめようとしています
か」）を抽出して用いた。その結果は実践前後で比較さ
れると共に、全国調査の結果とも照合して考察された。
　これまで多数の質問紙や尺度が作成されており
（例：堀，2007）、その中の適切なものをそのまま用い
ることができれば、実施は容易である。しかし現場で
は、心理学的な研究とは異なる用い方をされることも
多い。例えば既存の質問紙を用いる場合、校種や学年
に応じて質問の表現を変えることがある。また授業時
間に大きく食い込まないよう、教師が知りたい事柄を
中心に、項目を取捨選択することもある。
　さらに、自分が知りたいことについて質問項目を作
成することもある。例えば岡田（2014）は中学３年生
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の文章読解方略を検討するために、先行研究（犬塚，
2002）も参考にしつつ、『中学校学習指導要領解説 国
語編』の指導事項「語句の意味理解」、「文章の解釈」、
「自分の考えの形成」に即して15項目を作成した
（例：「意味がわからない言葉を調べる」、「文章の題
名が何を表しているのかを考える」）。高橋（2013）は
小学３年生で、「社会性と情動の学習（SEL-8S）」理論
を生かした学級活動や授業を構想した。その成果検証
には、既存の尺度（SEL-8S）だけでなく、高橋自身が
作成した「子どもたちにできてほしい事柄」13項目も
用いた。これは学級目標をふまえて見取りたい内容
（例：「話す人を見て、聞けましたか」、「あいてのい
けんのよいところを伝えることができましたか」）を問
うものであった。
　結果を分析する際に心理学的な研究では、因子分析
によって項目を整理し、因子ごとの平均評定値を分析
することが多い。しかし課題研究では、こうした手順
を取らないものも多い。すなわち、因子ごとにまとめ
るのではなく、項目ごとに実践前後の変化を検討する
のである。上で紹介した岡田（2014）も高橋（2013）
も、この方法で項目ごとに変化を検討した。こうした
方法を用いた場合、質問紙作成の標準的な手続きをふ
まえておらず、厳密には結果の妥当性や信頼性が保証
されないことになる。それでもこうした方法を用いる
のには、いくつかの理由がある。まず１クラスが20
～30人程度の規模であれば、因子分析そのものがあま
り意味をなさない。さらに、因子よりも項目ごとに検
討した方が、ねらいに即した変化があったかわかりや
すいという利点がある。質問項目は上で紹介したよう
に、「意味がわからない言葉を調べる」、「話す人を見て、
聞ける」など、児童生徒の具体的な姿を示している。
こうした項目に即して考える方が、授業の成果として
児童生徒が何をできるようになったのか、どういう点
が不十分か、検証しやすいのである。
２．いつ評価するか
（１）実践前・中・後で比較する
　実践の前後（または初期と後期）の２回、あるいは
実践の中期も含めて複数回で評価を行い、その間の変
化を検討することは、標準的な方法である。例えば藤
井（2014）は中学３年生の国語や学活などの時間に、
生徒同士が互いに意見交換をし、上手な話し合いの仕
方を振り返ってそのコツを共有するという実践を重ね
た。そして実践の初期（４月）、中期（７月）、後期（11
月）の３回、話し合いに対する意識を「コミュニケー
ション不安尺度」や「協同作業認識尺度」を用いて測
定し、意識の変化を検討した。実践の初期に比べると
中期・後期には、話し合いに対する不安が低減し、積
極的に話し合いに参加したり、建設的・探究的な話し
合いを意識する態度の得点が上昇していた。
　森坂（2014）は小学６年生の図画工作で、児童がど
ういう視点で作品を鑑賞しているかを問う質問紙を作
成した。これは「何に気をつけて見ますか？」と問う
もので、「人や風景など、かかれているもの」、「かいて
ある形」、「構図（かかれている配置や大きさ）」、「作者
が表したかったこと」などの10項目からなっており、
実践の初期・中期・後期の３回、調査が実施された。
その結果、実践を通して、色、形、構図などに着目し
て鑑賞する児童が増加した。また実践の前後に「鑑賞」
とはどういうことか自由記述で問うた。実践前には単
に「作品を見ること」や「見て感想を言うこと」とし
ていた児童たちが、実践後には作品の特徴を見つけた
り、それをもとに解釈することというかたちで、「鑑賞」
を深く捉えるようになったことが示された。
　１単元の授業中に同じ活動を繰り返し組み込んで、
その活動への取り組みの変化を検討することもある。
日部（2011）は小学３年生の社会科「スーパーマーケッ
トではたらく人」全16時間の授業のうち12時間におい
て、授業の最後に「今日の『めあて』をふまえて、学
習した中で一番大切なことや、学習してわかったこと
を書きましょう」と指示し、「学びの記録」として記述
させた。これは１枚ポートフォリオ法と呼ばれる方法
である。そしてその記述内容から、児童が学習目標を
ふまえて学習内容を理解しているかを検討した。実践
の初期には不十分な児童もいたが、中期以降はほぼ全
員が十分な記述ができていた。
（２）実践中に評価する
　実践前後で比較するのではなく、実践中の児童生徒
の学習を評価規準・基準と比べるなどして評価すると
いうこともある。第１の観点で紹介した吉田（2012）
や猿山（2010）、第５の観点で紹介する田代（2013）
や高橋（2013）は、授業中の学習活動の様子を評価し
ている。
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（３）実践後に評価する
　ときには実践前の評価が難しい場合や、あまり意味
が無い場合もある。例えば小数のわり算をこれから習
う児童に対して、その内容を学習前にテストをしても
あまり意味が無い。こうしたケースでも、実践後に評
価を行い、それを何かの基準と比較して成果を検証す
ることは可能である。第１の観点で紹介した、①実践
後に全国学力・学習状況調査の問題を解かせて全国水
準と比較する、②単元テストを実施して期待得点と比
較する、といった方法である。
（４）実践から時間をあけて評価する
　実践で望ましい成果が上がったように見えても、そ
れは直前の授業による短期的な結果かもしれない。教
えた直後はできても、少し時間が経過すると忘れてし
まっているということは、実にしばしば起こる。そこ
で実践の直後だけでなく、実践からしばらく時間をあ
けて評価するということも重要になる。
　吉田（2012）は小学５年生の算数「小数の除法」の
授業の成果を検証するため、国立教育政策研究所が平
成17年に実施した「特定の課題に関する調査（算数）」
から、小数の乗法・除法に関する５問を選択し、単元
の終了直後と５ヶ月後にテストを実施した。授業を実
施したクラスでは全国水準よりも高い成績が得られて
おり、その成果は５ヶ月後も持続していた。しかし、
用いた５問のうち「赤いテープと白いテープがありま
す。赤いテープの長さは、210㎝です。赤いテープの長
さは、白いテープの長さの0.6倍です。白いテープの長
さは何㎝でしょう」だけは、直後から５ヶ月後にかけ
て正答率が大幅に低下していたのである。この問題の
全国での正答率28.1％に対して、吉田が実践を行った
学級での実践後の正答率は47.4％であった。それが
５ヶ月後は26.3％になっていた。このように、「倍」表
現が用いられているのに除法を用いなければならない
問題の正答率が低いことは、全国的な調査で繰り返し
指摘されている。吉田の検証は、この問題の難しさを
改めて証明するとともに、時間をあけての評価が重要
なことを示している。
　教科でなくとも、時間をあけての評価は有益である。
例えば道徳の授業で日頃は意識しなかった問題や考え
方に触れると、児童生徒はそれなりの感想や振り返り
を書く。しかし授業で生じた意識や気づきが持続する
保証は無い。齋藤（2012）は中学１年生の道徳の授業
に社会的領域理論を取り入れた実践を行った。この理
論では思考判断の背景に道徳・慣習・個人の３領域を
想定する。例えばやむを得ない事情でスピード違反を
したという事例について、「仕方ない」というのは個人
領域の判断、「規則はどんな場合でも守らなければなら
ない」というのは慣習領域の判断、「スピード違反によ
り他の人の安全が脅かされる危険性がある」というの
は道徳領域の判断である。齋藤は２回の授業の実践前
と、２回目の授業の10日後に、３つのストーリーを読
ませ、主人公の行為（例：借りた本を読み切れなかっ
たので、無断で借りっぱなしにして読み切った）につ
いて悪いか悪くないかの判断、そう判断した理由を記
述させた。その結果、実践前に比べると実践の10日後
には、慣習領域で判断する生徒が減少し、道徳領域で
判断する生徒が増えていた。
３．誰を評価するか
　実践や研究のテーマによって、クラス全体の変化を
見ることもあれば、特定の児童生徒（例えば、成績下
位層の児童や、これまで発言の少なかった児童など）
を抽出して検証することもある。当然、両方を検討す
ることもある。本稿で既に紹介した研究から、この点
に関わる例を紹介しよう。
　第２の観点で紹介した藤井（2014）は、半年間を通
して生徒が上手な話し合いの仕方を意識する実践を重
ねた。その成果は質問紙調査の結果によって評価され
た。その際、学年全体をまとめて整理すると共に、４
月当初には話し合いに積極的に関わっていなかった生
徒16名を抽出して、半年間にわたる変化を検討した。
藤井が用いた質問紙は10の下位尺度で構成されてい
たが、抽出された16名のうち12名で、５つ以上の下位
尺度において肯定的な変化が認められた。
　ところで一部の児童生徒を抽出するとき、なぜその
児童生徒を抽出したのかということを説明しておくこ
とが大切である。「実践前の様子から～～の点で課題が
見られた」といった、教師の見取りに基づく説明でも
よいが、クラスや学年全体の中での当該児童生徒の位
置付けを示すことができれば、さらに説得力が高まる。
実践前（初期）にテストや質問紙などのデータを取っ
ておき、集団全体の中での抽出児童生徒の位置を示し
ておくのである。例えば第２の観点で紹介した齋藤
（2012）は事前調査から、個人領域、慣習領域、道徳
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領域のそれぞれで考える傾向の強い生徒を１～２名ず
つ抽出した。そしてクラス全体で実践前後の変化を見
るだけでなく、抽出生徒の実践前後の変化や、実践中
の発言や感想なども検証の資料とした。
４．転移
　学習したことが他の場面での学習や問題解決に生か
されることを「転移」と呼ぶ。転移には近転移と遠転
移がある。近転移は、最初の学習と類似した学習や問
題解決が促進されるケースである。算数で例題を学習
し、例題と似た問題が自力で解けた、というのは近転
移の一例である。これに対して遠転移とは、最初の学
習とは表面的な特徴や文脈が異なっているなど、一見
すると異なる種類の問題の解決にも生かされることを
言う。
　第１の観点で紹介した猿山（2010）は小学４年生の
国語の時間を使い、２～５人の小グループでゲーム的
な課題を通して、建設的・探究的な話し合いを行う学
習を行った。その後、この学習の転移を検討するため
に、学級活動の時間に７～８人の生活班で、「全員で協
力してきれいに掃除をするためにはどうすればよい
か」を話し合わせた。授業よりも多い人数で、かつ、
児童の日常生活に即した（それだけ児童の感情が込め
られやすい）話し合いであったが、児童は国語の授業
で学んだコツを意識して、建設的に話し合うことがで
きた。
　山田（2010）は小学３年生の学級活動と国語・算数
を連動させ、「苦手なことに挑戦しよう！」とする実践
を行った。まず学級活動で、さまざまな勉強方法を教
師が提示し、漢字テストに向けてのめあてや勉強方法
を考えさせた。児童はテスト練習用プリントに取り組
んだり、カードを使って勉強したりして、漢字テスト
に臨んだ。実践の後半では、算数まとめテストに向け
て、めあてや勉強方法を考えさせた。すると漢字の学
習を算数に生かして、自分でテストを作ってきたり、
三角形の定義をカードに書いて勉強する児童が現れ
た。これは児童が漢字の学習から効果的な学習方略を
学び、それが算数に転移したことを示している。
　市村（2013）は中学１年生で、これまで習慣的に何
となく行われてきた係活動を見直し、自治的な力を育
む実践を試みた。どんな係が学校には必要か、係活動
を行うことでどういう能力が身につくか考えさせた
り、係活動に取り組みやすくなる道具立て（係活動用
の文具類、ファイル、スペースなど）を工夫したり、
係活動への取り組みを定期的に振り返ったりした。そ
のうえで２学期には文化祭での演劇・合唱に向けて、
衣装係や音響係など通常とは異なる係活動に取り組ん
だ。検証のために「進んで活動できた」、「より良い活
動となるよう工夫して活動できた」など８項目の質問
紙を作成し、日常の係活動と文化祭の係活動に取り組
む意識を問うた。その結果、日常の係活動について高
い水準の自己評価をしていたと同時に、文化祭での係
活動については、それ以上に高い評価をしていた。日
常の係活動で学んだことが、文化祭での係活動に生か
されたこと、実践でねらった自治的な力が身について
きたことがうかがわれる。
　転移、特に遠転移を検討した課題研究は多くない。
学習が転移するということは、それだけ学習経験が有
効に生かされるということであり、望ましい学習が達
成されたことになる。また山田（2010）の例に見られ
るように、転移は自主的、自律的な学習につながる。
こうした意味で、転移を通して実践の有効性を検証す
ることは、もっと積極的に行われるべきである。
５．第三者の眼で見る
　通常は授業を行った教師本人が、児童生徒を評価す
る。そうではなく、第三者の眼で児童生徒の学習の様
子を評価してもらい、検証の一つの資料とすることも
可能である。第三者とは、他の教員や保護者である。
もちろん授業を見る眼には、何らかのバイアスがか
かっている可能性はある。しかし検証の一つの資料と
して重要であることは、次にあげた例からもわかるだ
ろう。
（１）他の教員からのコメント
　授業を参観した他の教員が、授業研究会や日頃の何
かの機会に述べたコメントにより、授業の成果や不十
分な点を評価することができる。第１・第４の観点で
紹介した猿山（2010）の実践では、建設的・探究的な
話し合いを行うためのコツとして、「理由をつける」こ
とが強調されていた。猿山自身は実習生だったので、
実践後の児童の様子をクラス担任から聴き取った。す
ると「『理由』の意味がわかり、理由を書いたりする際
にとまどうことなく理由が書けるようになった。以前
は『理由を書いて』と言っても、『理由って何？』と理
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由を書けない児童が見られた」、「今までは理由を言う
ことなもなく、何となく発言しているような児童が多
く見られていたが、理由を言ったりして、何となく発
言する児童が減ったように思われる」などのコメント
が得られた。
　大学院生による授業であれば、小中学校教員だけで
なく、授業を参観した大学院指導教員のコメントも、
検証のための資料として有効である。指導教員は理論
面や実践面で授業を見る適切な眼を持っている。また
年度当初から継続的に授業を参観しているため、１回
の研究授業であっても、それまでの実践をふまえたコ
メントが可能である。
（２）保護者からのコメント
　保護者は児童生徒の学習や成長に強い関心を持って
いる。保護者に対して成果検証の結果を示すことが大
切なのは言うまでもない。それと同時に、保護者の眼
で検証してもらうことも可能である。
　田代（2013）は小学４年生の学級集団づくりにピア
サポート・プログラムを生かし、児童が主体的に活動
し、仲間と協力できるようになることを目指して、特
別活動の実践を行った。そして実践の後期に児童自身
がドッジボール大会を企画運営した。その際、大会を
参観した保護者に質問紙で「子どもたちが他人の気持
ちを考えて行動できているな、と思えたのはどんな場
面でしたか」と問うた。保護者からは「いろいろな子
がボールを投げられるように譲っていた」、「わからな
い子に他の子が小声で教えたり、自分の役割でないこ
とも気にかけていた」といった回答が得られた。
　第１の観点で紹介した高橋（2013）は「社会性と情
動の学習」理論をふまえた実践を行った。クラスには
落ち着きのない児童が１名いて（Ａ児）、４月当初は通
常の学習活動に取り組むことも困難であり、また学級
活動にも抵抗を示していた。そこでクラス全体の変化
をSEL-8S他の質問紙で検討すると同時に、Ａ児の様子
を詳細に記述し、保護者や他の教員からのコメントも
資料として生かして成果を検証した。Ａ児は一連の実
践と個別指導を通して、次第に自分の気持ちを言葉で
表現したり、学習活動や学級活動にも取り組めるよう
になっていった。教師はこの間、保護者と緊密な連携
をとった。母親から教師への手紙（連絡帳へのコメン
ト）には、「（運動会を終えて）応援席の後ろから見て
いて、わが子が普通の子と同じように見えました。終
わったあと、『運動会、楽しかった』と笑顔で言ってく
れて、私もうれしかったです」等と記されるようになっ
た。
　保護者の眼を借りることは、成果の検証として有益
であるだけでなく、学校での児童生徒の様子を保護者
に伝え、学校での活動に対する保護者の関心を高める
という点でも、重要であろう。
４　本稿で提示した枠組の一般性
　図１で提案した枠組は、筆者が教職大学院の課題研
究を指導した経験から作成したものであり、また前節
で紹介した研究もすべて、本学教職大学院で実施され
た課題研究である。しかし図１の枠組は決して、こう
した狭いフィールドに限定されるものではない。
　日本教育心理学会の学会誌『教育心理学研究』には
「実践研究」というカテゴリーがある。これは同誌の
編集規定では「教育方法、発達・教育相談、心理臨床
等の教育の現実場面における実践を対象として、教育
実践の改善を直接に目指した具体的な提言を行う教育
心理学的研究を指す」と定義されている。
　2009～2014年（第62巻第２号まで）に公刊された同
誌の実践研究のうち、小中高等学校をフィールドとし
て授業実践の効果を検討したものは19件である。その
うち、対象となる児童生徒を複数の群に振り分けて効
果を比較検討した研究は８件あった。例えば、高校生
に意見文の指導を行う際に、表現・表記についての指
導のみ行うクラスと、意見文の型や例文を示して指導
するクラスに分けて実施し、意見文の内容を比較した
研究（清道，2010）などである。
　残りの11件の検証は、図１に示した枠組にあてはま
るものであった。例えば高垣ら（2011）は中学２年生
の地理「世界から見た日本のすがた」で、コンフリク
トマップ理論を生かした授業を６時間行った。そして、
地理的事象に関して科学的概念を有しているか調べる
テストと、学習に対する動機づけを調べる質問紙調査
を、実践前後に実施した（第１の観点：テスト、質問
紙調査、第２の観点：実践前後）。植阪・光嶋（2013）
は小学６年生国語での「俳句」を取り上げ、５時間の
授業展開を詳細に記述すると共に、Ｋ児の作った俳句
を巡るクラス内のやりとりから、児童たちの鑑賞が深
まる過程を明らかにした（第１の観点：学習活動、第
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２の観点：実践中の複数回）。中村・越川（2014）は、
ある公立中学校の全クラスで、ソーシャル・スキル・
トレーニングの技法を取り入れたいじめ抑止プログラ
ムを１回50分間実施した。そしてその前後に複数の質
問紙調査を実施し、トレーニングの効果を検討した（第
１の観点：質問紙調査、第２の観点：実践前後）。
　このように本稿で提示した枠組は、実践のなかでの
検証の在り方を示すものとして、一般性を有すると言
える。
５　実践のなかでの検証―最後に
　最後に、実践のなかでの検証の在り方について、筆
者が考えるところを述べておきたい。
１．検証は目標に即して
　検証はあくまで、学習目標や授業のねらいに即した
ものでなければならない。このことは本稿の５つの観
点のすべてに関わる問題である。
　検証の対象が教科の知識なのか、教科の学習に対す
る態度や動機づけなのか、あるいは学習観や学習方略
なのか等、どこに研究の焦点を当てるかによって、適
した検証方法も変わってくる（第１の観点）。例えば、
自分の考えを相手にわかりやすく説明できるようにな
ることをねらった授業であれば、児童生徒がそういう
説明ができるようになったか、説明そのものを評価し
なければならない。その手間を惜しんで、簡単な質問
紙や振り返りシートで児童生徒自身が自己評価しただ
けでは、検証としては不十分である。これは質問紙等
が検証の道具として不適切だという意味ではない。例
えば児童生徒が「説明活動は楽しい」と意識している
かどうかを、実際の説明の様子から判断することは難
しい。そうした場合には質問紙が便利な道具となる。
　同様に、学んだことが定着することをねらったので
あれば、ある程度の時間間隔をあけて評価することが
必要である（第２の観点）。学力低位の児童生徒の底上
げをねらった実践であれば、クラスや学年の平均では
なく、低位層を抽出しての検証が不可欠である（第３
の観点）。学んだことが他の場面でも生かされることを
ねらった実践であれば、転移が生じたか否かを検討し
なければ検証にならない（第４の観点）。学校での学習
が家庭でも生かされていることを知りたければ、保護
者の眼を借りる方法がある（第５の観点）。
２．検証を次の実践につなげる
　検証とは決して「うまくいった証拠を並べ立てる」
ことではない。５つの観点のいずれにおいても、児童
生徒の好ましい姿だけを記述したのでは、きわめて恣
意的であり、かえって検証としての信頼性を損なって
しまう。専門書や論文として公刊されている授業記録
にもこうした例が見られるので、注意が必要である。
　検証では実践において不十分だった点も明らかに
し、その原因を考察し、それをふまえて改善の方向を
提案しなければならない。「指導と評価の一体化」とい
う表現に端的に示されているように、評価（検証）だ
けで終わるのではなく、学習指導の改善につなげるこ
とが大切である。
　また評価（検証）が指導に結びつくためには、評価
規準・基準の在り方や使い方を検討することが大切で
ある。例えば児童生徒自身にわかりやすい言葉で評価
規準・基準を作成し、それを「学習のめあて」や自己
評価の基準として児童生徒に示すという使い方が考え
られる。標準的な心理学の研究では、参加者にあらか
じめ研究目的を細かく説明したうえで回答や反応を求
めることはない。こうした説明により、回答や反応に
バイアスが生じるからである。しかし実践において評
価規準・基準を開示し説明するなら、それは児童生徒
が自分の学習状況を把握し、自律的に学習を進めるた
めの有効な手がかりになるだろう（武井，2002a，
2002b）。鈴木（2011）は中学２年の数学の授業でこう
した開示を試み、それが生徒の動機づけや学習活動に
プラスの影響を及ぼすことを示している。また第１の
観点で紹介した鈴木（2014）は、児童が説明文を推敲
する際に、「書く人の立場がはっきりしている」、「具体
例は提案や意見をわかりやすくしている」などの評価
基準を明示したチェックシートを渡して推敲させた。
３．複数の資料で検証の説得力を高める
　ある実践が成果をあげたということを、一つの証拠
だけから示すことは難しい。きわめて統制された実験
室実験であれば、実験群と統制群に参加者を無作為に
振り分けることで、決定的な証拠を得ることができる。
しかし実践の場ではそうした統制は不可能である。そ
こで、本稿で紹介したさまざまな観点からの評価を行
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うことにより、検証とせざるをえない。
　大切なのは、複数の観点からの評価を行うことで、
検証に厚みを持たせ、説得力を高めることである。例
えば吉田（2012）は、算数の説明活動の有効性を、ワー
クシートへの書き込みとテストの両面から評価した。
藤井（2014）や高橋（2013）は、実践を行ったクラス
や学年全体の傾向を質問紙調査で捉えるだけでなく、
抽出児童・生徒の変容にも焦点を当てた検証を行った。
猿山（2010）は、話し合い方の学習の成果を、実践前
後に行った質問紙調査、単元テスト、児童が気づいた
コツの内容分析、学級活動への転移、実践後の児童の
様子に関する教員からの聴き取り、という多面的な評
価を通して検証した。
　実践をしつつ検証することは、教師にとって負担が
多く、できるだけ検証の視点や方法を絞るべきだとの
考え方もある。しかし実践と検証は別物ではない。授
業中の児童生徒の学習活動を評価したり単元テストを
実施するのは、日常の教育活動の一環であるし、また、
他の教員からコメントを得ることも、授業研究という
文脈であれば容易である。負担を抑えつつなお、さま
ざまな方法で説得力のある検証が行われることを期待
したい。『教育心理学研究』や『教授学習心理学研究』
などの学会誌に掲載されている実践的な研究は、実践
の工夫という面だけでなく、検証の工夫という面でも
参考になる。
４．統計的な検定の意味
　検証に際して統計的な分析を行うことがある。統計
検定を行えば容易に、クラスのテスト成績と全国水準
の間に差があるか、実践前後の差が有意かどうか、判
定できる。しかしこうした検定の結果に一喜一憂する
のではなく、その実質的な意味を考えなければならな
い。例えば、中学３年生で話し合いの実践を重ねた藤
井（2014）は、「一人でやるよりも協同した方が、よい
成果を得られる」といった「協同効用」の意識を、１
～５の５段階評定で問うた。その平均は初期（4.02）、
中期（4.03）、後期（4.05）であり、統計的には有意差
が無かった。しかしこれは実践当初から相当高い「協
同効用」意識を生徒が有していたためであり、これを
さらに高めるのは難しい。こうした場合、有意差が無
かったことをもって「成果が無かった」と結論するの
は誤りである。
　これとは逆に、統計的に有意ではあっても、依然と
して低い水準にとどまっているというケースもある。
岡田（2014）は中学３年生の文章読解方略を、３回の
質問紙調査を通して検討した。例えば「説明的な文章
を読むとき、文章の組み立て（結論が先に来る、例を
いくつも並べていくなど）を考えながら読む」という
項目への評定結果は、１回目（2.32）、２回目（2.54）、
３回目（2.68）と漸増し、有意差が認められた。しか
し評定が１（まったくしない）、２（あまりしない）、
３（ときどきする）、４（よくする）という４段階であっ
たことを考えると、平均2.32から2.68への上昇は、成
果として不十分と言わざるをえない。
５．検証は計画的に
　実践が始まってから、あるいは実践の終盤になって
から、評価や検証の方法を考えるのでは遅い。目標に
即して検証を行うことを考えると、目標やねらいを定
めると同時に、検証方法を考えることが可能である。
実践の前後に評価を組み込んだり、実践後に少し長い
期間をあけて再度評価を行うのであれば、１年間の授
業計画の中に、評価を組み込んでおかなければならな
い。説得力を高めるためにも、検証は計画的に行われ
なければならない。このことは当然のことと思われる
かもしれない。しかし現場で日常の仕事に追われてい
ると、つい検証を先送りしてしまうこともある。
　実践や研究は、特定の教科や課題という土俵の上で
行われるものである。しかし同時に、他の教科や課題
の解決にも示唆を与えるものであることが望ましい。
実践と同時に検証にも工夫を凝らすことで、他にも生
かされる研究となることを期待したい。
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